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高校数学における批判的思考力を育む授業実践 
－ 相加平均・相乗平均の大小関係を用いて － 
 
教科教育高度化分野（18220909）見 形 湧 也 
 
本研究では，育みたい資質・能力の一つとして批判的思考力に焦点を当て，授業実践を
行った。具体的には，高等学校数学Ⅱ「不等式の証明」の「相加平均・相乗平均の大小関
係」において，困惑場面を取り入れた授業を構想し実施した。実施した授業の分析考察・
生徒の様子・振り返りシートの記述等から，困惑場面を設けることが批判的思考力を育む
一助になる可能性を見出した。 
 
［キーワード］ 批判的思考力，困惑場面，相加平均・相乗平均，高校数学 
  
１ はじめに 
(1)研究の背景と目的 
変化の激しい社会では，あらかじめ提示されて
いる正解を適用するだけでなく，そこからさらに
思考し，なぜそうなるのか自分自身で理解し，根
拠をもって行動する力が求められる。また，時に
はあらかじめ提示された正解にさえ疑問を持ち，
矛盾はないか思考する能力も必要である。 
 上記のような，今後求められる能力を高校数学
の授業の中で育もうとしたとき，現状としてどの
程度実施されているだろうか。大学入試への対応
や学習単元の多さなどから，どうしても教師主導
による教科書の解説とその演習といった授業形態
に終始していると考える。そこには，生徒自身が
学習内容を振り返ったり，説明・思考するような
場面は設定されていない。実際，高等学校学習指
導要領解説数学編理数編(2018)には「事象を式で
数学的に表現したり論理的に説明したりすること」
に課題があると指摘している。 
よって本研究では，あえて生徒に戸惑いが生じ
るような場面(困惑場面)を設定し，学習内容を振
り返り，思考を深められるような授業を構想し実
施した。本研究の目的は上記授業の構想と実施に
よる意義,それによる批判的思考力への有用性を
明らかにすることである。 
(2)研究の方法 
本研究は主に次の作業手順で進める。 
・批判的思考力に関わる先行研究の整理  
・批判的思考力を育む授業の構想と実施 
・実施した授業の分析・考察 
・研究のまとめ 
２ 批判的思考力に関わる先行研究の整理 
(1)批判的思考力の定義 
昨今，批判的思考という言葉をよく耳にする。
「批判」という言葉から，①物事の真偽や善悪を
批評し判定すること②人物・行為・判断・学説・
作品などの価値・能力・正当性・妥当性などを評
定すること（広辞苑）といった，負のイメージを
持つ場合が少なくない。しかし楠見ほか(2011)は，
「○ア批判的思考とは，論理的・合理的思考であり，
規準（criteria）に従う思考である○イ批判的思考
とは，より良い思考をおこなうために，目標や文
脈に応じて実行される目標志向的思考である○ウ批
判的思考とは，自分の推論プロセスを意識的に吟
味する内省的（reflective）・熟慮的思考である」
と述べている。 
 また，国立教育政策研究所(2013)が学校教育に
おいて育成すべき資質・能力としてまとめた「21
世紀型能力」の１つとして，批判的思考力が明記
されている。そこでは，｢21 世紀を生き抜く力を
もった市民」としての日本人に求められる能力と
して，基礎力・思考力・実践力の３つを掲げてい
る。特にその中核をなす思考力については，以下
の７つが位置づけられている。 
「(a)一人ひとりが自ら学び判断し自分の考え
を持つ力(b)他者と話し合い，考えを比較吟味して
統合し，よりよい解や新しい知識を創り出す力(c)
次の問いを見つける力(d)問題の解決や発見，新し
いアイデアの生成に関わる問題解決・発見力・創
造力(e)その過程で発揮され続ける論理的・批判的
思考力(f)自分の問題の解き方や学び方を振り返
るメタ認知(g)そこから次に学ぶべきことを探す
適応的（adaptive）な学習力」 
上記を踏まえ，本研究では批判的思考力を「得
られた結果に戸惑うことで，学習活動を振り返り，
内省する中で新しい知識を創造していく力」と捉
える。 
(2)批判的思考力を育むための本研究の工夫 
２(1)で捉えた批判的思考力を育むための，本研
究における工夫を述べる。１つは，最初の問題で
は通用する２つの解法が，次の問題では通用しな
くなるように，課題設定を行うことである。もう
１つは，学習活動を振り返る中で，生徒が新たな
気付きに出会えるよう手立てを行うことである。    
今までの解法が通用しないことに，戸惑いが表
出し，学習活動を振り返る生徒の姿を想定した。
また，振り返りの中で，最初の問題で通用した２
つの解法にさえ疑問を持ち，新たな知識を創造し
ていく生徒の姿も想定した。具体的な数学的困惑
場面については，以下の「批判的思考力を育む授
業の構想と実践」の中で示す。 
 
３ 批判的思考力を育む授業の構想と実践 
(1)授業実践の概要   
時期：2018年 11月中旬 
対象：山形県内Ａ高等学校第 1学年 
   40名 3クラス，計 120名 
単元名：不等式の証明 
「相加平均・相乗平均の大小関係」 
時間数：１授業 65分 
授業者：見形湧也 
その他：１クラスは教室，他の２クラスは多目 
    的教室にて３，４人のグループを編成 
分析・考察方法：授業者の授業記録，生徒の振 
        り返りシート，iPadによる撮 
         影(写真)等 
(2)授業の流れ 
授業では，相加平均・相乗平均の大小関係を証
明し，それを用いた基本的な不等式の証明を確認
した。その後，最小値問題へと繋げていった。お
おまかな授業の流れについては以下の通りである。 
1:導入(相加平均・相乗平均の大小関係 ) 
0,0  ba のとき ab
ba


2
であり，
等号が成り立つのは ba  のときである
ことを証明せよ。 
 
2:例題   0a のとき，不等式 2
1

a
a  を 
          証明せよ。また，等号が成り立つとき
を調べよ。 
 
3:課題① 0,0  ba のとき 












b
a
a
b
11  の  
      最小値を求めよ。 
 
4:課題②  yx, を正の実数とするとき 













x
y
y
x
41 の最小値を求めよ。 
(3)数学的困惑場面 
授業実践における，具体的な困惑場面の内容を
示す。まずは課題①についてである。ここでは生
徒に,以下の２通りの解法を提示する。 
解法Ⅰ  
211 












b
a
a
b
b
a
a
b であり 0,0 
b
a
a
b
 
であるから，相加平均・相乗平均の関係により
22 
b
a
a
b
b
a
a
b である。 
すなわち 4222 
b
a
a
b
 
よって，求める最小値は 4である。 
解法Ⅱ  
0
a
b
であるから，相加平均・相乗平均の関係に 
より
a
b
a
b
a
b
2121   …(P)  
0
b
a
であるから，相加平均・相乗平均の関係に
より
b
a
b
a
b
a
2121   …(Q) 
ここで，(P)と(Q)の両辺は正であるから， 
42211 
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よって,求める最小値は 4である。 
ここでの工夫は，解法Ⅰ・Ⅱが共に等号が成り 
立つ(特に解法Ⅱ)ために最小値が一致したが，あ
えてその確認を行わなかったという点である。こ
れにより，以下の課題②において困惑場面が生じ
た。課題②1)の詳細は以下である。 
先生と太郎さんと花子さんは，次の問題とその
解答について話している。 ３人の会話を読んで，
下の問いに答えよ。 
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問題： yx, を正の実数とするとき

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x
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x
41  の最小値を求めよ。 
 
解答Ａ 
0
1
,0 
y
x であるから，相加平均・相乗平均の 
関係により 
y
x
y
x
y
x 2
1
2
1
  …(R)    
0
4
,0 
x
y であるから，相加平均・相乗平均の 
関係により 
x
y
x
y
x
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4
2
4
  …(S) 
ここで，(R)と(S)の両辺は正であるから， 
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よって,求める最小値は 8である。 
解答Ｂ 
5
441









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
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
xy
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x
y
y
x であり, 
0xy であるから，相加平均・相乗平均の関係に
より 4
4
2
4

xy
xy
xy
xy  である。 
すなわち， 9545
4

xy
xy  
よって,求める最小値は 9である。 
 
先生：「同じ問題なのに，解答Ａと解答Ｂで答え     
が違っていますね。」 
太郎：「計算が間違っているのかな。」 
             （中略） 
花子：「ひょっとして○○ということですか。」    
問１ 花子さんが最後に言いたかったことは何
か？周りと相談・話し合ってみよう！ 
問２ 正しい最小値はいくつですか？ 
課題①と課題②を比べたときに，課題①では２
つの解法における最小値は等しくなったが，課題
②では同様の解き方をしているものの，最小値が 
異なっている。ここが本研究の主とする困惑場面
の所在である。 
(4)新たな知識の創造へ 
 本研究では困惑場面に加えて，そこからさらに
新たな知識の創造への繋がりを容易にするため，
手立てを用意した。それは，例題から課題①への
進め方である。不等式の証明に取り組んでいると
ころから，最小値問題へ移行することに生徒は戸
惑うのではないかと考えた。そこで，例題につい
てより深く考える時間を取るように構想した。詳
細な生徒と教師のやり取りは，以下の通りである。 
例題に取り組んだ後，右辺の２という数字は，
左辺における何を意味しているのか考える時間を
全体でとった。話し合いの中で生徒から，「最小
値！」という声が聞こえた。そこで授業者はすか
さず，「それはなぜか」「なぜ最小値と断言できる
のか」「あくまで２以上であることまでしか分から
ないのではないか」と問い返した。ここでのやり
取りにおいて，少しずつ不等式の証明から最小値
の話題に繋げていった。また，等号を満たすよう
な文字が存在することで，はじめて最小値と断言
できることを，課題①及び課題②への手立てとし
て生徒と共有した。 
 
４ 実施した授業の分析・考察 
(1)分析・考察の前に 
授業時間が，一般的な時間(50 分間)よりも 15
分長い 65分間に設定されているものの，結果的に
は課題②を提示し，グループ内で問題の共有化及
び思考を巡らせている段階で時間となってしまっ
た。しかしその中でも，授業者が見取った生徒の
姿や振り返りシートの記入状況からは，本研究の
有用性を明らかにする内容が大いにあると見たと
ころである。 
(2)困惑場面の表出による批判的思考力の育み 
 困惑場面を用いる意義を中心に，実施した授業
の分析・考察を行う。まず課題②を提示後，生徒
らはすぐに戸惑いの表情を浮かべた。課題①や例
題を見直す生徒，黒板の板書を確認する生徒の姿
があった。また，「えっどうして？」と周りの生徒
に声をかける姿や「(解答Ａ・Ｂについて)何が違
うの？」と生徒同士で話し合う姿も見られた。 
加えて，生徒が授業終了後に記入した振り返り
シートの記述，授業記録から分析・考察を行う。
ある生徒は振り返りシートに，「最後の問題気にな
る」と記入していた。また，別の生徒は授業終了
後に「先生。○○ということですか？」と授業者
のもとに駆け寄り，自身の考えを話し始めた。 
以上の姿から，困惑場面の表出が，本研究で捉
えた批判的思考力の前半(得られた結果に戸惑う
ことで，学習活動を振り返り内省する)に，有効に
はたらくことが示唆された。つまり，授業におけ
る困惑場面の提示が批判的思考力を育む１つの突
破口になり得る。 
(3)批判的思考力を育む上での限界 
 ４(2)において，今回捉えた批判的思考力の前半
についての示唆を述べた。ここでは，その後半(内
省する中で新しい知識を創造していく)に着目し
て分析・考察を行う。今回の授業の構想と実施を
通して，新しい知識を創造していくためには，単
発的な授業には限界があると考えた。本研究で言
えば，等号成立の不十分さを生徒自身が指摘する
困難さである。実際，３(4)において困惑場面への
手立てを構想したが，時間的な問題もあり，等号
成立に問題があると的確に指摘できた生徒はいな
かった。「得られた結果に戸惑い，学習活動を振り
返り，そこからさらに新しい知識を創造していく」
ためには，些細な点(本研究で言えば等号成立条
件)への気付きが求められる。このような些細な点
は，問題を解き進める上では大きな影響がないと
判断され，陰に隠れてしまいがちである。授業実
践を振り返ると，相加平均・相乗平均の大小関係
において，２数ＡとＢが共に正であることを断ら
ずに解答を始める生徒がいた。また，解となる可
能性として正負の２数があるにも関わらず，断り
もなく正の数のみを最終解とする生徒も見られた。  
陰に隠れそうな細かい条件への確認を，教師も
生徒も授業の中で重要視する。すると，不意に今
までの条件に合致しない場面に出会った際に「戸
惑う，振り返る，新しい知識を創造する」といっ
た好循環が生まれると捉えた。 
 
５ 研究のまとめと今後の課題 
 今回の授業実践を通して，困惑場面の提示が批
判的思考力を育む１つの突破口になり得ることが
分かった。一方で，困惑場面の表出による新たな
知識への創造といった，戸惑いを解決した後の生
徒の姿を明確に見ることはできなかった。生徒自
身がグループやクラス全体で等号成立への問題点
を指摘し，新しい知識を創造したとする。そのと
きの生徒の様子や振り返りシートの記述には，批
判的思考力を育む上での有効な手立てや，新たな
発見があるに違いない。今後は，本研究を基に他
の学習単元においても，批判的思考力を育むよう
な教材開発及び授業の構想・実施を行いたい。そ
して，今回以上のさらに深い意味での分析・考察
に取り組みたい。 
 
注 
1)課題②は，平成 29年度大学入学共通テスト試行
調査の問題を一部改題した。 
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